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INTRODUCCIÓN. La universidad actual debería contribuir a consolidar, en la práctica, compe-
tencias personales y sociales vinculadas al conocimiento de los derechos, deberes y libertades 
propios de las sociedades democráticas. Recientes estudios sostienen que el aprendizaje-servicio 
representa una vía efectiva para materializar este requerimiento. La presente investigación anali-
za los efectos de un programa de aprendizaje-servicio aplicado en el Área de Didáctica de la Ex-
presión Corporal, del Grado de Maestro y Maestra de Educación Primaria. MÉTODO. 141 estu-
diantes (79 mujeres y 62 varones) completaron una de las dos ediciones de aprendizaje-servicio 
realizadas durante los cursos 2016-2017 y 2017-2018, centradas en facilitar la inclusión de colec-
tivos infantiles en riesgo de exclusión a través del desarrollo motor y social. La estructura del 
programa siguió las fases del aprendizaje experiencial promulgado por Kolb (1984), haciendo 
especial hincapié en los procesos de reflexión. Se analizaron los diarios reflexivos escritos por el 
alumnado en base al modelo conceptual de Butin (2005), llevándose a cabo una fase inicial de 
codificación abierta y una segunda de codificación axial, asistidas con el programa informático 
NVivo (10). RESULTADOS. Dando respuesta a las preguntas de investigación, los resultados sa-
tisfacen todas las categorías del modelo: técnica, cultural, política y posestructural. DISCUSIÓN. 
El estudio refleja que cuando los maestros y maestras en formación afrontan en primera persona 
concepciones sociales o culturales diferentes a las que están acostumbrados a vivir, se esfuerzan 
por comprenderlas y reexaminar sus propios valores y creencias, concluyendo que existe un im-
pacto positivo del aprendizaje-servicio sobre su formación.
Palabras clave: Metodología, Educación física, Educación superior, Aprendizaje activo, Forma-
ción de docentes.
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Introducción
Pronto se cumplirá una década desde que Mar-
tha Nussbaum (2010) hiciera referencia a una 
“crisis silenciosa” en la educación, consistente 
en la progresiva desaparición de contenidos cí-
vicos y humanísticos de los planes de estudios: 
“Si la tendencia se prolonga, las naciones de 
todo el mundo en breve producirán generacio-
nes enteras de máquinas utilitarias, en lugar de 
ciudadanos cabales con capacidad de pensar 
por sí mismos” (Nussbaum, 2010: 20).
Es por ello que a la universidad de hoy no solo 
debe exigírsele un discurso que defienda el 
aprendizaje de las competencias personales y so-
ciales vinculadas al conocimiento de los dere-
chos, deberes y libertades propios de las socieda-
des democráticas, sino que debería convertirse 
en un banco de pruebas desde el que consolidar, 
también en la práctica, el ejercicio de estos idea-
les (Pallarès-Piquer, Chiva-Bartoll, López-Martín 
y Cabero-Fayos, 2018). En esta línea, el Espacio 
Europeo de Educación Superior ha supuesto una 
oportunidad de innovación para las universida-
des españolas. Esta renovación, centrada en el 
impulso de las metodologías activas de enseñan-
za-aprendizaje, encuentra en el aprendizaje-
servicio (ApS) una filosofía educativa capaz de 
contribuir a las exigencias formativas actuales 
(Zayas, Gozálvez y Gracia, 2019). A las puertas 
del nuevo milenio, Eyler y Giles (1999) ya apun-
taban que el ApS era una opción válida para sa-
tisfacer estos planteamientos. Sin embargo, en 
nuestro contexto no ha sido hasta bien entrado 
el siglo XXI cuando el ApS ha empezado a exten-
derse entre los distintos campus universitarios 
(Opazo, Aramburuzabala y Cerrillo, 2016; Opa-
zo, Aramburuzabala y Ramírez, 2018).
En la actualidad existen multitud de definicio-
nes y conceptualizaciones sobre el ApS. Una de 
las más aceptadas y extendidas sigue siendo la 
de Bringle y Hatcher: 
El aprendizaje-servicio es una experiencia 
educativa curricular en la que los estudiantes: 
a) participan en un servicio organizado que 
cumple con unas necesidades identificadas por 
la comunidad y b) reflexionan sobre el servicio, 
de tal manera que se promueve un conocimien-
to más amplio de la materia y un mayor sentido 
de responsabilidad cívica (1995: 112).
Para ahondar en esta delimitación, cabe decir 
que el modelo de aprendizaje experiencial pro-
mulgado por Kolb (1984), apoyado en la ex-
periencia concreta, la observación reflexiva, la 
conceptualización abstracta y la experimentación 
activa, supone un pilar de referencia para el ApS 
(Jacoby, 2015). Asimismo, el ApS contribuye al 
desarrollo del razonamiento crítico, que en la 
actualidad representa un elemento esencial 
para la mayoría de las carreras profesionales 
(Celio, Durlack y Dymnicki, 2011). No obstan-
te, para optimizar esta capacidad, es necesario 
diseñar proyectos de ApS en los que la reflexión 
tenga un papel fundamental (Bringle y Hatcher, 
1995; Eyler y Giles, 1999).
El ámbito de análisis sobre el que se centra este 
estudio es la inclusión educativa en la forma-
ción inicial docente, contribuyendo así a supe-
rar los retos que asumen hoy los centros escola-
res (Lleixà y Nieva, 2018). En este escenario, 
los contextos multiculturales representan uno 
de los espacios de aplicación del ApS más 
empleados (Peralta, O’Connor, Cotton y Ben-
nie, 2016), poniendo el foco de atención en in-
crementar la comprensión del futuro profesora-
do en referencia a la cultura, la diversidad y la 
justicia social a través de su interacción con ni-
ños y niñas de diversas características. A la vez, 
se favorece que reflexionen sobre su papel co-
mo seres (inter)culturales (Chang, Anagnosto-
poulos y Omae, 2011; Palpacuer-Lee y Curtis, 
2017).
Múltiples investigaciones han determinado que 
el ApS se establece como una metodología ópti-
ma que permite desarrollar competencias relati-
vas a la inclusión (Carrington, Mercer, Iyer y 
Selva, 2015; Carrington y Saggers, 2008; Lleixà 
y Nieva, 2018; O’Meara, Huber y Sanmiguel, 
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2018), la diversidad (Cámara, Díaz y Ortega, 
2017; Mergler, Carrington, Kimber, Bland y Bo-
man, 2017) o la multiculturalidad (Chang et 
al., 2011; Peralta et al., 2016). De este modo, el 
ApS genera oportunidades para que el alumna-
do se enfrente a sus propias creencias y prejui-
cios (Peralta et al., 2016). 
Sin embargo, el mero contacto entre los agentes 
partícipes del ApS no garantiza que se produzca 
una comprensión consciente sobre la condición 
de vulnerabilidad social de los receptores del 
servicio (Palpacuer-Lee y Curtis, 2017), e in-
cluso la ausencia de reflexión al respecto podría 
reforzar los estereotipos y prejuicios previos del 
alumnado (Chang et al., 2011). Por lo que, a 
todas luces, es necesario incorporar elementos 
que fomenten la reflexión en los programas 
aplicados.
Muchas investigaciones sobre ApS se centran 
en miradas técnicas carentes de análisis críticos 
que reflexionen y ayuden a comprender las 
raíces de las necesidades afrontadas (Chiva-
Bartoll, Capella-Peris y Pallarès-Piquer, 2018; 
Deeley, 2016; MacPhail y Sohun, 2018). Por 
tanto, es necesario proponer modelos de ApS 
que garanticen su naturaleza educativa eminen-
temente transformadora (Chiva-Bartoll y Gil-
Gómez, 2018; García, Aramburuzabala y Cerri-
llo, 2016; Iyer, Carrington, Mercer y Selva, 
2016; Opazo et al., 2016). En esta línea, el pre-
sente artículo sigue el camino abierto por Seban 
(2013), Gil-Gómez, Chiva-Bartoll y Martí-Puig 
(2015) y Saggers y Carrington (2008), centrado 
en el análisis del impacto del ApS en la forma-
ción inicial docente a través del modelo con-
ceptual de Butin (2005).  
Dicho modelo defiende que el ApS promueve 
cuatro perspectivas o dimensiones de aprendi-
zaje: 1) la dimensión técnica, que alude a 
aprendizajes de corte puramente instrumental; 
2) la dimensión cultural, referida a aprendiza-
jes relacionados con la comprensión de la di-
versidad del colectivo al que se presta el servi-
cio; 3) la dimensión política, relacionada con el 
entendimiento y la comprensión de la sociedad 
según la distribución de poderes (siempre des-
de un punto de vista crítico), y 4) la dimensión 
posestructural, edificada en base a la recons-
trucción de la identidad del alumnado a partir 
de las reflexiones y las experiencias de aprendi-
zaje que le llevan a desarrollar nuevos valores y 
actitudes vitales.
De acuerdo con este modelo presentamos un 
estudio de caso único que aspira a responder a 
las siguientes preguntas de investigación: ¿qué 
impacto genera, según el alumnado, el desa-
rrollo de un programa de ApS con respecto a 
su formación docente? ¿Cuál ha sido el impac-
to del programa sobre los valores propios de 
una educación inclusiva? (dimensión técnica) 
¿En qué aprendizajes relacionados con la com-
prensión de la diversidad en el colectivo recep-
tor del servicio incide el programa? (dimen-
sión cultural) ¿Cómo influye la experiencia 
del ApS sobre la percepción respecto a la dis-
tribución social de poderes? (dimensión polí-
tica) ¿Ha influido la participación en el ApS 
sobre las escalas de valores, actitudes persona-




En este estudio de caso se analizaron las expe-
riencias de 141 estudiantes (79 mujeres y 62 
varones) del Grado de Maestro/a en Educación 
Primaria de la Universitat Jaume I. Todos los 
participantes firmaron un consentimiento in-
formado antes de completar una de las dos edi-
ciones de ApS realizadas durante los cursos 
2016-2017 y 2017-2018 en la asignatura Fun-
damentos de la Acción Motriz. La edad media 
fue de 23,8 años y, hasta ese momento, ninguno 
había tenido experiencias previas de ApS. 
El programa se edificó conforme a dos pilares: 
1) resultados de aprendizaje de la asignatura y 
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2) servicio basado en la inclusión social y educa-
tiva. En cuanto al contexto curricular, siguiendo 
la guía docente (https://ujiapps.uji.es/sia/rest/pu-
blicacion/2019/estudio/218/asignatura/MP1033), 
los resultados de aprendizaje de referencia fueron:
• Reflexionar sobre los procesos de ense-
ñanza-aprendizaje y sus implicaciones 
sociales y personales.
• Responder a la diversidad en las prácti-
cas de educación física.
• Comprender los principios que contri-
buyen a la formación cultural, personal y 
social desde la educación física.
• Conocer, diferenciar y aplicar diferentes 
métodos y estilos de enseñanza de acuer-
do con el nivel del alumnado, las carac-
terísticas del contenido y la propia idio-
sincrasia del profesorado.
Por otra parte, con la intención de fomentar la 
comprensión de la inclusión desde el ámbito de 
la educación física (Wilhelmsen, Sørensen y 
Seippel, 2019), el servicio pretendía fomentar la 
inclusión a través del desarrollo motor y social 
de dos conjuntos de colectivos infantiles en 
riesgo de exclusión. Por un lado, el estudianta-
do universitario podía prestar el servicio desa-
rrollando actividades extraescolares deportivas 
en las instalaciones de un colegio público cuyo 
índice de inmigración era muy elevado (63% 
del alumnado, situándose en la mayoría de los 
casos como población en claro riesgo de exclu-
sión social). Por otro lado, la segunda opción de 
servicio se dirigía a niños y niñas con diversi-
dad funcional provenientes de las asociaciones 
TEA-CAST (dedicada al trabajo con colectivos 
infantiles con trastornos del espectro autista) y 
Asociación Asperger Castellón.
En esta provincia, estos colectivos infantiles no 
cuentan con una oferta de actividades físico-
deportivas extraescolares ajustadas a sus nece-
sidades. En este caso, cada niño o niña receptor 
del servicio pudo invitar a hermanos o amista-
des, a fin de compartir las sesiones prácticas y 
generar auténticos escenarios inclusivos. Fue el 
alumnado universitario quien decidió con qué 
población iba a trabajar, aunque en ambos casos 
mantuvieron 20 horas de contacto directo con 
los receptores, participando todos por igual en 
las distintas fases del programa. 
Fases del programa
Cronológicamente, las etapas del ApS aplica-
do se inspiraron en el esquema de Puig, Bat-
lle, Bosch y Palos (2007): preparación, plani-
ficación, ejecución y evaluación. Estas etapas, 
con sus posibles variantes, gozan de enorme 
aceptación en el contexto español (véanse las 
publicaciones de la Red Española de ApS y las 
recomendaciones de Zerbikas). Por otra par-
te, a fin de optimizar la eficacia y significati-
vidad del proceso de aprendizaje, la interven-
ción siguió las fases de aprendizaje de Kolb 
(1984): 
• Experiencia concreta. Centrada en esta-
blecer un primer contacto entre los fu-
turos docentes y la realidad diversa con 
la cual iban a trabajar. Los grupos que 
iban a trabajar en la escuela con altas 
tasas de inmigración acudieron a dicho 
centro para conocer su realidad, mien-
tras que el alumnado que iba a trabajar 
con los niños y niñas con TEA conoció 
distintas entidades sociales centradas 
en este colectivo.
• Reflexión y crítica. Tras conocer la rea-
lidad en la que había que actuar, el 
alumnado debía reflexionar para pro-
poner un plan de acción que, desde el 
currículum de la asignatura, respon-
diera a las necesidades de los niños y 
niñas con los que iban a trabajar. La 
reflexión se extendería a lo largo del 
programa mediante dos sistemas: 1) 
reflexión grupal guiada por el profeso-
rado y 2) redacción individual de un 
diario de reflexión personal. 
• Conceptualización abstracta. Una vez 
definidas las necesidades a afrontar, el 
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proyecto exigía profundizar teóricamen-
te sobre los contenidos de la asignatura, 
conjugando los objetivos de aprendizaje 
con los de servicio. Esta fase permitió di-
señar un programa concreto de interven-
ción basado en sesiones de juegos motri-
ces inclusivos. 
• Experimentación activa. Durante la apli-
cación del programa se proponían nue-
vas mejoras y variantes. Cada nueva se-
sión se vivía como un laboratorio de 
experiencias en el que se aplicaban y se 
reflejaban los aprendizajes y vivencias de 
las sesiones previas.
Estrategias de recogida de datos
La reflexión es una práctica de investigación 
ampliamente utilizada en la formación docente 
(Baldwin, Buchanan y Rudisill, 2007). De entre 
las técnicas posibles, una de las más concurri-
das en ApS son los diarios reflexivos (Nolan, 
2008). Además, advertidos por el propio Butin 
(2003) sobre la necesidad de profundizar en la 
reflexión para alcanzar niveles suficientes de ra-
zonamiento, especialmente sobre las perspecti-
vas política y posestructural estructural de su 
modelo, el presente estudio se inspira en el dia-
rio de Carrington y Selva (2010). La estructura 
del diario se componía de las siguientes partes 
y preguntas.
Antes del programa:
Piensa sobre cómo fueron tus experiencias en 
primaria y en secundaria en relación a: com-
pañeros y compañeras con diversidad funcio-
nal, diferencias familiares, culturales, econó-
micas, de rendimiento académico, etc. ¿Viviste 
de cerca casos de exclusión? ¿Qué opinión te 
merece el concepto de inclusión?
Durante el programa:
¿Qué interacciones con otras personas estás 
viviendo durante el proyecto? ¿Con quién 
interactúas y cómo? ¿En qué sentido se están 
cumpliendo, o no, tus expectativas sobre los 
niños y niñas? ¿Has reflexionado sobre la 
situación que viven estos niños y niñas? ¿Qué 
piensas de su situación? ¿Qué iniciativas a 
nivel político, social o educativo crees que 
podrían mejorar su situación?
Esboza experiencias vividas durante el pro-
grama que de algún modo puedan guiar o me-
jorar tu comportamiento como docente. 
Después del programa:
¿Cómo crees que afectará esta experiencia a tu 
vida personal, valores, actitudes, etc.? ¿Crees 
que esta experiencia te ha hecho una persona 
diferente? ¿En qué sentido?
Análisis
Se llevó a cabo una fase inicial de codificación 
abierta y una segunda de codificación axial, 
asistidas con el programa informático NVivo 
(10). En la primera fase se identificó la informa-
ción relativa a todo tipo de impresiones de los 
participantes, implicando que los investigado-
res analizaran las unidades de significado emer-
gentes y que las contrastaran conforme al méto-
do de comparación constante, consistente en 
establecer categorías intuidas inicialmente has-
ta que estas se hacen más explícitas (Patton, 
2002). En la segunda fase, de codificación axial, 
el análisis se centró en identificar de entre la 
información codificada previamente aquella re-
lacionada con las preguntas de investigación, 
moviéndose entre el pensamiento inductivo y el 
deductivo. Por último, para incrementar la vali-
dez del análisis, uno de los investigadores parti-
cipó como “amigo crítico”, reduciendo los posi-
bles prejuicios iniciales de los investigadores 
que habían realizado las fases previas. Por otra 
parte, se realizó un proceso de member checking 
que otorgaba a los participantes la oportunidad 
de confirmar sus afirmaciones en caso de consi-
derarlo oportuno. 
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Resultados
Los resultados se presentan en torno a las cate-
gorías del modelo conceptual de Butin (2005): 
perspectiva técnica, cultural, política y posestruc-
tural. Los diarios de seguimiento fueron anoni-
mizados y a cada uno se le asignó un código, 
que se muestra entre paréntesis en las distintas 
citas textuales. A continuación, presentamos 
los resultados bajo esta estructura dando res-
puesta a las preguntas de investigación. Se in-
corporan conjuntamente los grupos que traba-
jaron con diversidad cultural y funcional, 
puesto que el objetivo del estudio aborda la 
comprensión de la diversidad y la inclusión 
como tronco común. 
Perspectiva técnica
La conceptualización de la perspectiva técnica 
se centra en la efectividad pedagógica en sí, es 
decir, en la capacidad de la vivencia de ApS para 
alcanzar los objetivos específicos de aprendiza-
je (Butin, 2003). En nuestro caso, los estudian-
tes manifiestan mejoras en los aprendizajes cu-
rriculares y los conectan en cómo la experiencia 
les ha permitido construir una visión más in-
clusiva de la educación. Por ejemplo, un estu-
diante que desarrolló su proyecto en el colegio 
con altas tasas de inmigración indicó que:
Los aprendizajes vinculados a la asignatura 
me han servido para adaptarme tanto a las ne-
cesidades específicas del alumnado como a las 
circunstancias temporales. Utilizamos herra-
mientas y actividades realizadas en las clases 
prácticas […], y los feedback y reflexiones 
dados al finalizar cada clase práctica me ayu-
daron a tomar decisiones y proponer variantes 
de los juegos (36).
Además, el hecho de tener que dirigir sesiones 
con alumnado tan diverso entre sí les llevó a 
comprender mejor la necesidad de fomentar 
la inclusión en las sesiones, satisfaciendo así 
los resultados de aprendizaje de la asignatura 
referidos a: 1) ofrecer respuestas a la diversidad 
y 2) comprender los principios que contribu-
yen a la formación cultural, personal y social 
desde la educación física. 
Este proyecto me ha ayudado a ser consciente 
de la necesidad de adaptación de las activida-
des propuestas a los alumnos. Dado que todos 
tenemos características e intereses diferentes, 
la adaptación es un proceso clave para la in-
clusión y el respeto por las diferencias (21).
Por otra parte, el alumnado universitario que 
trabajó con niños y niñas con TEA comprendió 
que la diversidad funcional es una cuestión que, 
en gran medida, radica en la “mirada” de quien 
observa. A través del ApS los futuros maestros y 
maestras aprendieron que todos y todas somos 
diversos, independientemente de las etiquetas 
que la sociedad nos otorgue:
Conforme he ido conociendo mejor a los niños 
me he ido dando cuenta de que las caracterís-
ticas que teníamos en cuenta para adaptar 
cada actividad eran más de carácter indivi-
dual que por el hecho de ser niños con TEA o 
no. Al final no piensas tanto en qué actividades 
pueden hacer los que tienen diagnóstico y los 
que no, sino que piensas qué actividad podrá 
funcionar con Vanesa, Iker [seudónimos], etc. 
(61). 
Todos estos aprendizajes ponen de manifiesto 
que cuando el conocimiento académico es ad-
quirido a través de vivencias sistemáticamente 
reflexionadas, el aprendizaje puede ser muy sig-
nificativo y especialmente aplicable en contex-
tos reales, satisfaciendo resultados de aprendi-
zaje relacionados con el ajuste de diferentes 
métodos pedagógicos en función de las caracte-
rísticas del alumnado.
Perspectiva cultural
La perspectiva cultural alude a la capacidad de 
los estudiantes para conocer, sensibilizarse y 
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empatizar con la realidad de colectivos vulnera-
dos. Una escuela inclusiva es aquella en la que 
estudiantado, el profesorado y la comunidad 
trabajan al unísono con el compromiso de lu-
char por la equidad y la justicia social, aceptan-
do y comprendiendo la diversidad (Butin, 
2003). Desde este planteamiento, reflexionar 
sobre la perspectiva cultural puede promover el 
compromiso social del estudiantado. En nues-
tra aplicación, esta dimensión tiene un vínculo 
directo con la formación cultural, personal y 
social a través de la educación física. De entra-
da, el alumnado universitario participante en 
ApS refleja que los prejuicios sobre determina-
dos colectivos sociales no tienen por qué coin-
cidir con la realidad.
El estudiantado que trabajó en la escuela con 
altas tasas de inmigración mostró una clara sor-
presa y preocupación por la realidad social que 
se encontró:
Iba con la idea preconcebida de que, al ser un 
colegio con una mayoría [del alumnado] pro-
cedente de diferentes países […], puesto que 
los padres de niños españoles no quieren que sus 
hijos vayan a un colegio con una tasa de alum-
nado extranjero tan alta, sería un colegio ba-
sado en la tolerancia, el respeto total, la acep-
tación y la capacidad de beneficiarse de las 
diferencias. Desgraciadamente no era así. 
Constantemente observé actitudes y comporta-
mientos xenófobos y machistas (15). 
De este modo, participar en el proyecto ApS les 
permitió percibir de primera mano la situación 
en la que se encuentran los niños y niñas que 
van al centro educativo.
Entrar por la puerta no basta, ha sido al ha-
blar con ellos, verles de cerca y entonces com-
prender que los recursos escasean por todos 
lados. Sus dientes amarillos, sus ropas de her-
manos mayores y primos lejanos, tirados al 
raso mirando revistas viejas… Pero son niños, 
y quizás oírles reírse y hablar o cruzarnos con 
sus miradas amables nos aleje de lo que les 
rodea, de la falta evidente de ayudas sociales 
(13).
Por lo que respecta al alumnado universitario 
que trabajó con niños y niñas con TEA, coinci-
de en que los prejuicios referentes a dicho co-
lectivo no tienen razón de ser:
Como futura maestra, esta experiencia me 
ha dado la posibilidad de ampliar el conoci-
miento sobre un colectivo de niños con nece-
sidades educativas especiales que no cono-
cía. Los primeros días acudía a las sesiones 
prácticas con mucho miedo porque no sabía 
qué esperar de los niños con TEA, pero poco 
a poco fui descubriendo que sus virtudes y 
defectos pueden ser como los de cualquier 
otro niño (35). 
En su conjunto, estas afirmaciones muestran 
cómo la experiencia de ApS puede incentivar en 
los futuros docentes la tolerancia a la diversi-
dad, así como estimular su conciencia moral y 
ética, alimentando determinadas actitudes rela-
cionadas con el compromiso social para con los 
colectivos desfavorecidos (Butin, 2003).
Perspectiva política
La perspectiva política en ApS implica tomar 
conciencia y posicionarse respecto a las des-
igualdades sociales, intentando empoderar a 
los grupos o colectivos sociales vulnerados. 
Como indica el propio Butin (2003), es a tra-
vés de este enfoque que el profesorado, el 
alumnado y la comunidad educativa en gene-
ral deben cuestionar las normas sociales hege-
mónicas que controlan, definen y limitan el 
conocimiento y el poder que determinados 
grupos sociales ostentan sobre otros. En rela-
ción con los resultados de aprendizaje de 
nuestra asignatura, el alumnado reflexionó so-
bre la diversidad en las prácticas de educación 
física, así como sobre los principios que con-
tribuyen a la formación cultural, personal y 
social desde esta materia.
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En referencia al colegio con altas tasas de alum-
nado inmigrante, el estudiantado universitario 
considera que “la situación del barrio no ayuda 
al hecho de que esta escuela pueda luchar con-
tra los inconvenientes, puesto que los ciudada-
nos prefieren llevar a sus hijos a otros colegios” 
(53). Sin embargo, muchos estudiantes opinan 
que son las instancias de mayor entidad aque-
llas que más podrían influir en la mejora de la 
situación social y la realidad educativa.
Las autoridades deberían trabajar para modi-
ficar la distribución desigual del alumnado 
inmigrante que hay actualmente en las escue-
las de la zona. La situación es muy preocupan-
te, ya que el colegio vecino solo acoge alumna-
do español y los inmigrantes se localizan en 
el [nombre del centro en el cual realizaron el 
ApS]. Haciendo un cambio en las políticas to-
dos los colegios serían más ricos desde un pun-
to de vista cultural, cuestión que mejoraría el 
aprendizaje significativo de todos los alumnos 
y la relación entre ellos (22).
Por su parte, de los diarios del estudiantado que 
trabajó con alumnado con TEA se desprende 
una alusión al trato desfavorable que recibían 
las organizaciones que trabajan con este colec-
tivo por parte de la Administración pública.
Me sorprendió bastante cuando en los talleres ini-
ciales nos explicaron que la asociación apenas es-
taba recibiendo subvenciones y que estaba a punto 
de desaparecer […]. En ese momento entendí la 
importancia de nuestro proyecto, aunque pensé 
que no era justo que el bienestar de estos niños y 
niñas dependiese de acciones esporádicas como la 
nuestra (11).
Además, destacan que:
[…] la sociedad necesita creerse y tomarse 
más en serio la inclusión educativa, ya que lo 
hemos estudiado mucho durante la carrera, 
pero en la realidad no se aplica del todo. Pare-
ce que estas situaciones cuando no te afectan 
directamente no existen. Solo nos acordamos 
en momentos puntuales, pero en el fondo es 
muy poca la gente que se preocupa y participa 
activamente para alcanzar una sociedad in-
clusiva (34). 
En definitiva, en relación a la perspectiva política 
el alumnado descubrió la existencia de procesos 
de asimilación inconsciente que provocan que 
determinadas injusticias sociales, como la exclu-
sión social de los colectivos con los que trabaja-
ron, se vivan con sorprendente normalidad.
Perspectiva posestructural
La perspectiva posestructural radica en cómo el 
ApS crea, mantiene y/o rebasa los límites y nor-
mas que le dan sentido a nuestra forma de ser 
y de relacionarnos con el mundo (Butin, 2005). 
Es decir, afecta a nuestro sistema de valores, a 
nuestra forma de entendernos a nosotros mis-
mos y, en definitiva, a nuestra identidad. El ApS 
permite, por tanto, construir, deconstruir y re-
construir nuestra forma de entender la educa-
ción (Butin, 2003). En relación a los resultados 
de aprendizaje de la asignatura, esta categoría 
se activa a través de la reflexión sobre los proce-
sos de enseñanza-aprendizaje y sus implicacio-
nes personales y sociales. 
Por lo que respecta al alumnado que desarrolló 
el ApS en el colegio con altas tasas de inmigra-
ción, puede percibirse el efecto generado por el 
programa sobre su concepción de ellos mismos. 
Pese a adentrarse en una realidad ciertamente 
conocida a nivel social, el estudiantado se 
muestra impotente por la cantidad de prejuicios 
que esconde la diversidad cultural.
Te sientes mal contigo mismo porque no sabes 
cómo llegar al fondo del problema y hacer en-
tender que las diferencias existen, tanto de 
sexo como de raza, pero que eso no importa 
(43). 
De este modo, convivir con niños y niñas de 
tantas nacionalidades ha generado una nueva 
visión sobre la identidad docente del alumnado 
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universitario. Participar en el proyecto ha con-
tribuido a que se sientan, en cierto modo, em-
poderados y capaces de liderar el cambio social.
Como futuros docentes debemos intentar cam-
biar este pensamiento por parte de las familias 
que rechazan a las personas inmigrantes y ha-
cerlos reflexionar sobre este tema. La multicul-
turalidad en las aulas enriquece el proceso de 
enseñanza-aprendizaje y beneficia al alumna-
do en la parte social, siendo más tolerante y 
aceptando las diferencias entre las personas 
(42). 
Por otro lado, la experiencia de nuestro progra-
ma con niños y niñas con TEA llevó a algunos 
de los futuros docentes a cambiar sus perspecti-
vas sobre la diversidad funcional.
Personalmente creo que mi forma de ver a los 
niños con necesidades educativas especiales ha 
cambiado. Antes los concebía como una difi-
cultad añadida en clase, pero la riqueza que 
aportan me ha hecho ampliar esta visión. Aho-
ra no veo que exista gente normal y otra que 
deba adaptarse, simplemente veo que existe 
gente diferente que necesita dinámicas diferen-
tes. Y lo que es más importante, todos necesita-
mos que nos traten con respeto y cariño (44).
En resumen, conviene subrayar que esta pers-
pectiva acumula en proporción a las tres ante-
riores, ofreciendo menor cantidad de informa-
ción en los relatos analizados. No obstante, sí 
aparece de un modo claro en el sentido recién 
descrito.
Discusión y conclusiones
El estudio examina cómo los futuros maestros y 
maestras describen el impacto de un programa 
de ApS en una asignatura del Área de Didáctica 
de la Expresión Corporal, haciendo especial 
hincapié en los valores relacionados con la in-
clusión. Este hecho se muestra a través del aná-
lisis de las categorías recién expuestas, dando 
respuesta a las preguntas de investigación plan-
teadas inicialmente. 
En relación con la perspectiva técnica, el análi-
sis de contenido muestra cómo el alumnado ha 
adquirido resultados de aprendizaje relaciona-
dos con la asignatura. Concretamente, el estu-
diantado alude a mejorías en la capacidad para 
resolver dificultades in situ y adaptar las activi-
dades de los niños y niñas receptores del servi-
cio. Estos resultados están en consonancia con 
los efectos del ApS relatados por Warren (2012), 
así como con los aportados por Celio et al. 
(2011) en relación a mejoras en el ámbito aca-
démico.
Del mismo modo, refiriéndonos específicamen-
te a la capacidad para resolver situaciones pro-
blemáticas en escenarios educativos, nuestros 
resultados refuerzan los aportados por Carring-
ton y Saggers (2008) y Chiva-Bartoll, Pallarès-
Piquer y Gil-Gómez (2018). Concretamente, 
hemos visto cómo los futuros docentes adqui-
rieron aprendizajes técnicos, hecho que, a su 
vez, nos lleva a señalar que el ApS ha ayudado 
al alumnado a aplicar en la práctica muchos de 
los aprendizajes teóricos adquiridos previamen-
te (Carrington e Iyer, 2011; Chambers y La-
very, 2012; Chiva-Bartoll, Pallarès-Piquer et al., 
2018). Asimismo, cabe destacar la capacidad 
del alumnado para adoptar un enfoque más in-
clusivo en sus sesiones. A través del ApS el 
alumnado ha evidenciado un desarrollo de sus 
competencias relativas a la inclusión (Carring-
ton et al., 2015; Carrington y Saggers, 2008) y 
la diversidad (Cámara et al., 2017; Mergler et 
al., 2017). 
Sobre la perspectiva cultural, en sintonía con 
algunos de los resultados de aprendizaje previs-
tos para la asignatura, el ApS ha contribuido a 
construir una comprensión de la diversidad 
más ajustada a la realidad de los niños y niñas 
de los diferentes colectivos sociales. Los discur-
sos analizados muestran cómo la interacción 
basada en la necesidad de resolver situaciones 
reales ha facilitado que el alumnado universitario 
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ampliara su concepción y conciencia sobre la 
realidad de estos niños y niñas. Este logro con-
cuerda con los resultados generales presenta-
dos por Celio et al. (2011) con los de Housh-
mand Spanierman, Beer, Poteat y Lawson 
(2014) en su estudio sobre actitudes intole-
rantes, y también con los de Chang et al. 
(2011) en su análisis en ámbitos multicultura-
les. En la misma línea, Peralta et al. (2016) in-
dican que el alumnado universitario ve incre-
mentada su competencia y conocimiento 
cultural, mientras que Carrington et al. (2015) 
y Warren (2012) afirman que el ApS se erige 
como una forma óptima de ayudar al alumna-
do a concebir qué constituye una realidad 
multicultural. A la luz de estos resultados, 
puede destacarse la importancia de la diversi-
dad como elemento modulador del aprendiza-
je cultural del alumnado.
En cuanto a la perspectiva política, el estudio 
sugiere que el ApS ha contribuido a que el 
alumnado universitario tome consciencia de 
que la inclusión, como horizonte educativo y 
social, todavía representa una meta no satisfe-
cha. Estos resultados, que no irradian precisa-
mente optimismo, nos abocan, sin embargo, a 
un futuro esperanzador al poner en evidencia 
las posibilidades del ApS como experiencia 
educativa capaz de despertar conciencias, 
rompiendo la tendencia de estudios anteriores 
que, en repetidas ocasiones, veían cómo la 
perspectiva política adolecía de un impacto 
poco significativo en las aplicaciones de ApS 
analizadas (Butin, 2003; Gil-Gómez et al., 
2015; Seban, 2013). Este hecho indica que con 
aplicaciones como la actual empieza a superar-
se la reproducción de patrones de ApS excesi-
vamente técnicos, hegemónicos, etnocéntri-
cos, despolitizados y paternalistas. Así pues, 
todo apunta a que los procesos de reflexión 
aplicados pueden haber sido cruciales para ad-
quirir los resultados de aprendizaje relaciona-
dos con esta categoría (Abrami et al., 2015), 
siendo nuestros resultados consistentes en 
este sentido con los de Whitley, Walsh, Hay-
den y Gould (2017).
Por último, los análisis efectuados permiten asu-
mir que aunque la perspectiva posestructural no 
tuvo el mismo influjo que las anteriores en el 
alumnado universitario, todo apunta a que sí 
llegaron a satisfacerse varios resultados de 
aprendizaje relacionados con la misma. Algu-
nos estudiantes aluden a la reformulación de de-
terminados valores y creencias sobre su forma 
de relacionarse con los demás, coincidiendo con 
lo descrito por Whitley et al. (2017). Asimismo, 
también encontramos coincidencias con Celio et 
al. (2011) en relación con el cambio de actitudes 
sobre uno o una misma a través del ApS, así 
como al poder que ostenta a la hora de hacer que 
el alumnado se replantee sus propias creencias y 
prejuicios (Peralta et al., 2016). En nuestro caso, 
el cambio y reconsideración sobre sus ideales fue 
motivado por el contacto con los niños y niñas 
pertenecientes a colectivos en riesgo de exclu-
sión social. Esta interacción tan próxima permi-
tió a los maestros y maestras en formación ganar 
confianza en ellos mismos, coincidiendo con los 
planteamientos de Carrington y Saggers (2008). 
En otros casos, esta nueva forma de comprender 
y poner en práctica valores relativos a la diversi-
dad y la inclusión les llevó a redefinir su posición 
como actores educativos (Chambers y Lavery, 
2012), de forma que, gracias a la reflexión, han 
ganado consciencia de su posición y relevancia 
social como futuros docentes (Chang et al., 
2011; Palpacuer-Lee y Curtis, 2017). Por último, 
conviene subrayar que de los resultados se des-
prende que la disposición empática representa 
un logro fundamental que los docentes en for-
mación de nuestro estudio también lograron po-
tenciar en sintonía con estudios previos (Carr-
ington e Iyer, 2011; Chambers y Lavery, 2012). 
En conclusión, puede decirse que la calidad de 
un sistema educativo tiene como techo la cali-
dad de sus docentes (Barber y Mourshed, 2007) 
y, en este sentido, nuestro estudio muestra cómo 
el ApS ha permitido a los maestros y maestras en 
formación conocer una perspectiva auténtica y 
vivencial de la inclusión. Además, no cabe duda 
de que conocer las realidades que viven sus es-
tudiantes supone un aprendizaje fundamental, 
Aprendizaje-servicio en la formación inicial docente: desarrollo de la inclusión en el área de didáctica…
Bordón 71 (3), 2019, 63-77, ISSN: 0210-5934, e-ISSN: 2340-6577 • 73
especialmente cuando se trata de realidades di-
ferentes a las suyas (Chambers y Lavery, 2017). 
En definitiva, este estudio concluye que cuando 
los estudiantes universitarios experimentan en 
primera persona concepciones sociales o cultu-
rales diferentes a las que acostumbran a vivir, se 
esfuerzan por comprenderlas y reexaminar sus 
propios valores y creencias. Por tanto, podemos 
afirmar que el ApS ha tenido un impacto positi-
vo sobre los docentes en formación, ayudándo-
les a conocer y comprender mejor el valor de la 
educación inclusiva.
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Abstract
Service-learning in teacher education: inclusion development in the Didactics of Corporal 
Expression Area
INTRODUCTION. Universities should contribute to the consolidation, through the practice, of 
personal and social competencies linked to the rights, duties and freedoms that characterize 
democratic societies. Recent studies state that service-learning represents an effective means to 
materialize this requirement. The present investigation analyzes the effects of a service-learning 
program in the Didactics of Corporal Expression Area in pre-service teacher training. METHOD. 
141 students (79 female and 62 male) completed one of the two editions of service-learning 
developed in the academic years 2016-17 and 2017-18. The programs were focused on promoting 
the inclusion of children under the risk of exclusion through motor and social development. The 
program’s structure followed the stages of experimental learning proposed by Kolb (1984) and it 
stressed students’ reflection. Students wrote reflective diaries the content of which was analyzed 
following  Butin’s (2005) Conceptual Model. First, we carried out an open codification phase, and 
later an axial codification was implemented with the assistance of the NVivo (10) software. 
RESULTS. Bearing in mind the research questions, the results connect with all the categories of 
the model: technical, cultural, political, and poststructuralist. DISCUSSION. The study reflects 
that when pre-service teachers face social or cultural conceptions with which they are not used to 
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live with, they make an effort to understand them and reexamine their own values and beliefs. 
Therefore, we conclude that there is a positive impact of service-learning on students’ education.
Keywords: Methodology, Physical Education, Higher Education, Active learning, Teacher education.
Résumé
Apprentissage par le service communautaire dans la formation des professeurs: développement de 
l’inclusion dans le domaine de la Didactique de l’Expression Corporelle
INTRODUCTION. L’université actuelle devrait contribuer à consolider, dans la pratique, des 
compétences personnelles et sociales liées à la connaissance des droits, devoirs et libertés pro-
pres des sociétés démocratiques. Des études récentes soutiennent que l’apprentissage par le ser-
vice communautaire représente une voie efficace pour matérialiser cette requête. Cette investiga-
tion analyse les effets d’un programme d’apprentissage par le service communautaire pour les 
futurs professeurs des écoles primaires appliqué dans le domaine de la Didactique de l’Expression 
Corporelle. MÉTHODE. 141 étudiants (79 femmes et 62 hommes) ont complété une des deux 
éditions d’apprentissage par le service communautaire réalisées pendant les années académiques 
2016-17 et 2017-18, visant faciliter l’inclusion des collectifs d’enfants qui se trouvent en risque 
d’exclusion sociale à travers du développement moteur et social. La structure du programme a 
suivi les étapes de l’apprentissage expérientiel de Kolb (1984), en mettant l’accent sur les proces-
sus de réflexion. On a analysé les journaux de réflexion écrits par les étudiants suivant le modèle 
conceptuel de Butin (2005) en suivant une phase initiale de cryptage ouverte et une seconde de 
cryptage axial, assistées toutes les deux par le programme informatique NVivo (10). RÉSULTATS. 
Conformément aux questions de recherche, les résultats satisfont toutes les catégories du mo-
dèle: technique, culturelle, politique et poststructurelle. DISCUSSION. Cette étude révèle que 
quand les professeurs en formation affrontent à la première personne les conceptions sociales ou 
culturelles différentes à celles qu’ils connaissent et à celles qu’ils sont habitués à vivre, ils font 
des efforts pour les comprendre, ce qui leur fait réexaminer leurs valeurs et croyances. On con-
clut ainsi qu’il y a un impact positif de l’apprentissage par le service communautaire sur leur 
formation.
Mots-clés: Méthodologie, Education physique, Enseignement supérieur, Apprentissage actif, For-
mation des professeurs.
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